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１．研究の背景
１－１. ESDの「深さ」に関与する教育ア
セスメント
永 田 は 持 続 可 能 な 開 発 の た め の 教 育
（Education for Sustainable Development、以下ESD
と略す）の理念を「浅いESD（shallow ESD）」と「深
いESD（deep ESD）」に論じ分け、ホーリズム
（holism）を志向する後者にESDの本質を見出
した（Nagata 2017）。ESDを「深める」ための
一つの切り口として教育アセスメントの視点
から見つめ直すと、「浅いESD」は測定可能な
（measurable）能力の獲得に固執し、スタンダー
ド（統一見解の下に公的に決定づけられた規制
値）の達成とその総括的アセスメント（Summative 
Assessment、以下SAと略す）に力点を置くとい
う。安彦に従えば、そこでは能力という道具や
手段を精緻化させる点に注力しており、生きる
喜びを希求する際の道具や手段を活かす主体的
存在が軽視されている（安彦 2014）。とすれば
対照的に、ホーリズムに近接する「深いESD」
は能力の獲得以上に、諸能力を適切に運用する
ための価値観や、万物に持続可能性の息吹をも
たらす主体性の涵養（人格形成）のためのアセ
スメントにまで踏み込んでいると指摘できる。
形成的アセスメント（Formative Assessment、
以下FAと略す）論にはこうしたSAを強化させ
る学校教育に歯止めをかけ、OECD翻訳書副題
の文字通り「人格形成のための対話型学習」が
期待されている（OECD 2005=2008）。近年で
は、教科教育内にとどまらずESDにも適用可
能性が検討されており（例えば、濱田 2016；石
森 2013）、FAは概念それ自体がESDに通用する
ものとして認識されつつある。
しかし、ESDの文脈に定着させたFAは必ず
しも「深さ」の接近に与しない。FAを学習改
善のための単なる媒介物として捉えてしまう
と、極めて限定的価値を帯びた、SAへの従属
的性質が纏わりつくためである（西塚 2018）。
能力獲得を最終局面で見極めるSAが学校や教
室文化を支配している現況では、FAは「学習
者の外から要求される能力をいかに育成する
か」という狭苦しい観点から総括面を支援し、
「浅いESD」を促進することになる。要するに、
総括性と形成性が織り成している能力獲得偏重
型のアセスメント・システムを解除しない限
り、諸実践が人格形成にまで安定してアプロー
チすることは実質的に難しい。教育アセスメン
トはESD実践の「深さ」に迫るための一つの
重大な影響要因であり、火急の吟味事項だとい
える1）。
論 文
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１－２．アセスメント・クライテリアへの
着目
とはいえ、SAとの接続や関係性を問うシス
テムのパラダイム転換を議論するには、その
前段階の一つであるFAの枠組みを明確にする
ことが先決である。そこで、前項の背景とな
るFA論の課題を整理しておきたい。まず、我
が国のFA概念を用いた研究は2010年以降、着
実にその理論と実践の考察を集積してきた（西
塚 2018）。その定義は未だ不透明さを残して
はいるが（Bennett 2011）、OECD（2005=2008）
を踏まえれば「教授学習活動の質を高めるため
の教育者と学習者による協同見極め」と簡潔に
要約できる。アセスメントはその語源に「そば
に寄り添う（sit beside）」の意味を持つ（Stefanakis 
2002）、日常生活の中の文化的かつ認知的な行
為である。心理や看護等の幅広い分野で用いら
れる馴染み深い多義語として、教育における
FAもまた真新しい概念ではなく日々の教育実
践を体系化したものであり、既存の机間指導等
のペタゴジーの中に組み込まれている（Black 
& Wiliam 2018；Shepard 2008）。
FAは形成的フィードバックをその中核機能に
位置づけているとおり、国内ではフィードバッ
ク概念との関わりで論じられることが多い（例
えば、山本 2011；渡辺他 2015）。それは、現時
点の進捗状況（どこにいるのか）と学習のねら
い（どこに行くべきか）のギャップを埋めるこ
とによる2）。しかし、その裂け目を縫うために
教育者のみがクライテリア（criteria）を開発、
活用し、彼らが主導となってアセスメントを行
い続けるとすれば、学習者が学習への主体性や
責任を持つことは果たして叶うのだろうか3）。
この時、生涯にわたる学び方の学習（learning 
to learn）がFAの究極の目的であることを見逃
してはならないだろう（OECD 2005=2008）。
また、こうしたフィードバック活動が学習を統
制する問題に加え、フィードバック理解の問題
も挙げられる。もとより、学習者と教育者の双
方にとって明快で納得できるクライテリアが共
有されていなければ、学習者はフィードバック
の意味を理解できず、教育者も曖昧で見通し
の悪いフィードバックを駆動させることになる
（Hattie & Timperley 2007）。
そのため、アセスメントの根源にあるクライ
テリアの在り方を探究することがFAを確実に
成立させるための手がかりとなる。探究の真意
はそれだけではない。そのクライテリアを獲得
すべき能力からではなく、人格形成の視座から
生成することが可能であるならば、それらとの
照合の下に実施されるFAはESD実践を「深め
る」ことに貢献するのではないか。
１－３．課題設定
前項までの議論から得られる本論考の目的
は、学校教育における教育アセスメント論の見
地から「深いESD」を実現するために、アセス
メント・クライテリアの諸相を理論的に整理す
ることを通して、FAの適用可能性を再検討す
ることである。
何より国内研究ではアセスメント・クライテ
リアは未開拓地であるため、この諸相をまず明
らかにし、次にFAとの関係性を論じるべきであ
る。そこで、リサーチクエスチョンは次の３点
となる。アセスメント・クライテリアの諸相と
は何であり、どのように体系づけることができ
るか（第２節）、「深いESD」に誘うFAとは何で
あり、その中でクライテリアはどのように位置
づけられるか（第３節）、そして「深いESD」を
導くクライテリアをどのように構成することが
できるか（第４節）。
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２．教育クライテリア概念の変遷とその機構
２－１．個人的経験のツールとしてのクラ
イテリア
クライテリオン（criterion: pl. criteria）はギリ
シア語のkrites（判断手段）を由来とする。同
一の対象に異なる人物が異なる価値づけを行い
うるように、良し悪し、達成度、状態、質を判
断する拠りどころは個々に様々である。このこ
とは判断活動が職能や専門性を含めた経験、帰
属する共同体の歴史、文化、習慣等から形成さ
れることを含意している。
経験に基づく教育の重要性を説いたデューイ
（Dewey, J.）は、芸術作品の判断と批評（critic）
に関して物理的事物の量に対するスタンダー
ドと芸術作品の質に対するその意味が取り違
えられることを警鐘した（Dewey 1934）。芸術
作品への批評は冒険（venture）と仮説的要素
（hypothetical element）を含み、そこに物理的事
物の量に対するスタンダードがなくとも質を問
うクライテリアが存在しているという。
…そのようなクライテリアはルールや法規で
はない。それは経験としての芸術作品が何であ
るのか、すなわち芸術作品を構成する経験の種
類を見出すための努力の結果である。その結論
が妥当な限りにおいて、クライテリアは個人的
経験のツールとして役に立つ。それは、人々が
どのような態度をとるべきなのかという命令と
して役立つものではない。経験としての芸術作
品が何であるかを言及することにより、特殊な
芸術作品の特殊な経験が経験された対象にとっ
てより適切なものとなり、その芸術作品の内
容と意図に対してより自覚的になる。（Dewey 
1934：309）
このことから、人間経験の一様式に基づく建
設的な判断手段、敷衍すれば未来を展望する冒
険や仮説的要素（達成するかもしれない要素）
に対する質判断のための糧がクライテリアだと
いえる。デューイによれば、必ずしもクライテ
リアと外部由来のスタンダードを一致させる必
要はない。むしろ、経験の再構成に向けて対象
の状態や在り様の適切な認識が目標設定の一部
を担うとき、クライテリアは目標と対象の経験
や状態をつなぐ架け橋でなくてはならない。異
なる学習者に同じクライテリアを用いた場合、
学習者Aにとっては学習のねらいXを達成する
ために最適であるかもしれないし、学習者Bに
とってはXの到達に有用ではない場合もあるだ
ろう。
このように、個人的経験のツールは教育者の
価値観と専門的判断に多分に依拠しており、そ
れは対象となる学習者の経験を認識することで
初めて機能させることができる。しかし、教
育者はしばしば教科書や学習指導要領に記載さ
れた学習のねらいやそのクライテリアを一方的
に、主に授業開始時に提示している。アント
ニュー（Antoniu, P.）とジェームズ（James, M.）
のFA研究に協力した教育者はその弊害を次の
ように語る。
私が通常、課題に対する特定の成功のための
クライテリアを教室で提示しない主な理由は、
クラスの学習者が様々な能力（abilities）とスキ
ルを伴う様々な背景を持っているからである。
そのため、もし最も優秀な学習者に準拠してク
ライテリアを設定してしまえば、残りどれだけ
の学習者が成功の到達地点に達するか、そして
予め決定されたクライテリアに近づくことがで
きるのかさえも分からない。（Antoniou & James 
2014：162）
有本他による「個人の属性に価値をおいて
アセスしうる要素であり、尺度に近く、物差
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しあるいは人格的な側面での様相や方針」（有
本他 2012：43）という解釈には、対象の本質
を判断する方法が民主的で人間的であることを
暗黙の了解としつつ、人間経験のより良い質を
促進するという信念の下に経験の再構成を試み
る機能が垣間みえる。デューイに従えば、個へ
の共感に配慮するための相互応答に開かれた場
を成立させる中で、過去から未来の連続性を抱
える経験の質を向上させることにクライテリア
の意義がある。
２－２．閉じたクライテリア
デューイの議論はその後、古典的テスト理
論におけるクライテリオン準拠アセスメント
（criterion referenced assessment）の陰に隠れてゆ
く。それは要求されるパフォーマンスの到達地
点と個人の到達状況を照合するものであり、集
団や他者と比較するノルム準拠アセスメント
（norm referenced assessment）の反駁として理論
形成が進められた（Glaser & Klaus 1962=1973；
Popham & Husek 1969）。クライテリオン準拠ア
セスメントは、国内では「目標に準拠した評価」
もしくは「絶対評価」の名称で理解されており、
「到達度評価」はその原型である（梶田 1979）。
はじめにグレイサー（Glaser, R.）は、仕事上
のパフォーマンスを価値判断するうえでクライ
テリオンに準拠すべきことを主張した（Glaser 
1963；Glaser & Klaus 1962=1973）。それは次の
２点、連続性から構成されているコンピテンス
の程度への着目と、明晰なカットオフ値を参考
とした二分法による判断に特徴づけられる。し
かし、クライテリオン準拠はノルム準拠による
価値判断と対置させた「質の絶対的なスタン
ダード」（Glaser 1963：519）を念頭に置くこと
が明示されたものの、この時にグレイサーはク
ライテリアの意味を明確に同定させておらず、
全体的な視点と要素還元的な視点のどちらから
捉えるべきかを明らかにしなかった。
クライテリオン準拠テスト理論の変遷をレ
ビューしたグラス（Glass, G. V.）によれば、グ
レイサーと同時期にメジャー（Mager, R. F.）が
最低限達成すべきパフォーマンスの到達地点を
具体化するパフォーマンス・スタンダードを主
張し（Mager 1962）、この概念とグレイサーの
クライテリオン準拠をポファム（Popham, W. J.）
とヒュゼック（Husek, R.）が統合したことでク
ライテリオンの意味するところが変質したとい
う（Glass 1978）。すなわち、ポファムとヒュゼッ
クがクライテリオンとパフォーマンス・スタン
ダードを同一視し（Popham & Husek 1969）、グ
レイサーが一部に説いた連続体の中に位置づけ
られる行動の物差しとしてではなく、質的達成
や習熟の有無を判断する分析的二分法が強調さ
れるようになった。その結果、クライテリオン
による二分法判断への批判が1970年代以降に盛
んに行われたとグラスは主張する。そこで、ポ
ファムはこの一連の混濁した語義を持つクライ
テリオンの使用を避け、標準テストで測定可能
な正誤を問うドメイン（domain）への準拠を持
ち出している（Popham 1978）。
以上の変遷から次の事柄が提起される。すな
わち、プロセスではなく結果を扱う古典的テス
ト理論から光を当てた際、クライテリアは量的
スタンダードを取り込むようになり、対象の質
を判断するための個人的経験のツールが、教育
者と学習者以外の第三の立場から提供される普
遍的なツールに置き換わった。そこで本論では、
学習者個人から構成されることなく、金科玉条
の掟となって学習活動に制約を設けるものを閉
じたクライテリアと呼ぶこととする。
２－３．開いたクライテリア
クライテリアの事前共有はFAを定義づける
一つの要素ではあるが（OECD 2005=2008）、予
め閉じたクライテリアを多次元に設定したと
してもそれらは学習者にとって理に適うとは限
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らない。「アセスメントは非常に競争的であり、
学習者はしばしば達成不可能なスタンダード
との比較を絶えず行っている」（Hughes 2014：
１）と指摘したヒューズ（Hughes, G.）は、学
習者の到達度が同一クライテリオン上のどこに
位置しているかの判断に固執することを痛烈に
批判している。また、その普遍的ツールを教室
内に持ち込むことに際して、有本はFAと学習
を画一矮小化させることを危惧している（有本
2008）。同質の指摘は既に「先決されたクライ
テリア（preset/pre-emptive criteria）」としてサド
ラーによっても展開されており（Sadler 1989；
Sadler 2005）、閉じたクライテリオン準拠は観察
可能な知識や技能、行動のみを対象とするため、
観察不可能な内面を見落としてしまう。そこで、
デューイの思想を踏襲する形で、個別に最適化
された開放的なクライテリアが対立軸の片側に
立ち現れてくる。
測定技術の知見から実行される閉じたクラ
イテリオン準拠アセスメントは閉じた学習のね
らいと現在の発達水準との間の距離を見極める
ことはできるが、それが学習に対してどれほど
妥当な意味をもち、学習のために役立つのかま
では考察の射程範囲外である。そこで、ハーレ
ン（Harlen, W.）とジェームズは学習者に焦点
を当てる学習者準拠アセスメント（pupil/student 
referenced assessment）の重要性を論じ、個に応
じたフィードバックを可能にするためにこれま
での学習履歴や進捗状況の把握を強調している
（Harlen & James 1997）。
また、学習者準拠アセスメントは学習者の
メタファや内面に準拠するイプサティブ・アセ
スメント（ipsative assessment）とも理解されて
いる（Harlen & James 1997）。ipseはラテン語で
selfを指すように、他者との比較をノルム準拠
で行わず、外部によって与えられた学習のねら
いに対する到達程度を把握するのでもなく、自
身の過去と現在の変容をイプサティブ・クライ
テリアに照らし合わせてアセスメントする意味
で用いられ、フィードバックとフィードフォ
ワードの積み上げにより個人のパフォーマンス
を最大化させることを目指す（Hughes 2014）。
我が国でいう「個人内評価」の機能に近く、し
かしより具体の学習進歩の継続に着目してい
る。
目標設定理論（goal setting theory）における取
り組みに対する意欲（自己効力感）との連関を
みても、柔軟なクライテリアの重要性が支持さ
れるだろう。達成に難儀すると予想される到達
地点を担い手が受容できるように目線を揃える
ことは、高いパフォーマンス成果に向かう動機
づけを高めるための一つの有効な手立てである
（Locke et al. 1981）。
２－４．アセスメント・クライテリアの機構
図１はこれまでの諸理論を整理し、有本他
（2012）がいう質の高いクライテリアを再構造
化させたモデルである2）, 4）。ここでは、「学習
者の意思と無関係に設定された」閉じたクライ
テリアと「学習者個人に紐づけられた」開いた
クライテリアに合致する断片を抽出する、ある
いは独立した双方が動的に運動しているという
見方ではなく、教育者側と学習者側が歩み寄り、
相互行為による対立や矛盾の止揚から「学習の
ねらい（目標）」が設定されるプロセスを通して、
質の高いクライテリアが構成されることを想定
している。双方の共通性は、探究やパフォーマ
ンス活動では物差しを複数枚用意し、種々の局
面から対象を捉える点にある。前者の場合、学
習指導要領の「評価規準」を課題のクライテリ
アに落とし込み、ルーブリックのように物差し
の目盛りを開発段階で均等に調整することがで
きる。後者は社会的要請に基づくよりむしろ、
個性や強みの伸長と改善に向けて、個人に根ざ
したゴールを達成する際に用いられる。そこで
は、学習者のインフォーマルないしノンフォー
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マルな経験をも加味しつつ、信頼性への熟議を
経ずに即興や状況によって刻まれた不等間隔の
目盛りが利用されることもある。
この質の高いクライテリアは実現可能なまで
に一般化できる概念となりうるだろうか。確か
に、所与の規範に従う判断と教育者の自由によ
り実行される判断との間にある緊張関係の弁証
法的解消を図ることが、教育者自身の専門的
判断を助長させる要諦とも指摘されるように
（Wyatt-Smith & Klenowski 2013）、質の高いク
ライテリアの同定活動は教育者の職能形成にお
いても極めて重要である。しかし実際のところ、
前者は誰もが共通して身につけるべき能力の習
得に対する説明責任やそれに伴う標準テストと
いった教育政策の影響を強く受けている（Black 
2015；Black & Wiliam 2018）。学習者の多様性
を確保する後者の研究フィールドは高等教育が
主流であり（Hughes 2017）、スタンダードが厳
格な中等教育での実施は容易ではない。
そのため、特に中等教育におけるESD実践
ではこの価値対立に対処し、アセスメント・シ
ステムを転換させる起爆剤を生産することが目
指される。「浅いESD」では獲得すべき能力を
見据えて閉じたクライテリアを開発し、学習者
にそれらを押し当て、学習と指導を調整してい
る。この背景にはスタンダードを満たすSAの
発想が潜んでおり、学習者の擬似主体性のリス
クを負う（アセスメントの従属的形成性）。そ
こで、深い認知的理解によってクライテリアを
引き伸ばし、目盛りを変容の視点から刻み、妥
当で有益なクライテリオンを時宜に応じて差し
替え、組織化するという一連のクライテリア構
成の作業の中に、学習者の発達や個性の伸長に
応えるホリスティック・アプローチの必要性が
看取できるだろう。
３．ESDを「深める」形成的アセスメント
３－１．熟達化の文脈におけるアセスメント
前節で整理したクライテリアは実際どのよう
に活用されうるのか。本節では熟達化研究を
援用して「深いESD」に誘うFAの姿を描出し、
FAの適用可能性の拡張を検討する。
図１　アセスメント・クライテリアの機構（筆者作成）
形成的アセスメント論におけるクライテリアの今日的意義 （西塚・有本）
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教育アセスメントは21世紀の教育改革におけ
る重要な研究事項の一つである。OECDによる
DeSeCoプロジェクト（the Definition and Selection 
of Key Competencies Project）や、日本の国際協働
学習に係る教育実践を基軸にキー・コンピテン
シーの再定義を現在進行形で狙うEducation2030
プロジェクト（the Future of Education and Skills 
2030 Project）をはじめ、21世紀に相応しい教育
改革の動向は心理測定学的アセスメントを基盤
とする標準テストに限定されない、代替力のあ
る多様なアセスメントを要求している（OECD 
2008=2016；田熊・秋田 2017）。
このことを学習のねらいと突き合わせれば、
標準テストは他者が決定した学習のねらいに学
習者が準拠することであり、他方の代替的アセ
スメントは学習の関与者でクライテリアを創
出、共有し、フィードバックを受けて時宜に
応じて目標とクライテリアを変更することであ
る。学習科学では前者を後戻りアプローチと呼
び、教育者によるカリキュラムの枠組み内で知
識の暗記とその正確な適用を重視する定型的熟
達者（routine expert）が育成される。後者は前
向きアプローチ（創発的アプローチ）と呼ばれ
る。それは学習者自らが知識を創造し、新規の
状況下でも知識を組み替え、解決と判断に至る
ための新しい方法を柔軟に導き出す適応的熟達
者（adaptive expert）を育成する（益川 2016；
白水 2014）。適応的熟達者は絶えず自身の状況
を把握し、新たな学習のねらいを見つけ出して
は次の学習に備えた改善を行うため、予め設
定されたねらいがあるとは考えない（白水他
2017）。すなわち、適応的熟達者はアセスメン
トさえも学習を成立させるための要素であるこ
とを認識している（Earl 2013）。そして、アセ
スメント活動を自覚する学習者が自身と仲間の
学習に対してオーナーシップ（当事者意識）を
握ることにより、知識構築活動と学び方の学習
が誘発、促進される（James et al. 2006）。
定型的熟達者は社会的要請に応えるクライテ
リアに照合されるのに対し、適応的熟達化のた
めの学習ではそれらが状況や個性に即して柔軟
に形成される。そのため、適応的熟達者の育成
は「能力を適切に駆使して知識と学習方略の型
に守破離を起こし、自己と社会を変容し変革さ
せる主体性」という点では「深いESD」の理念
と共通している。この見地からFAの機能はど
のように解釈され、ESDを「深める」ことを可
能にするだろうか。
３－２．形成的アセスメントの周辺理論
前述のサブクエスチョンに回答するには、今
日まで散在するFAの諸理論をいちど概念整理し
ておく必要がある。そこで、次項にかけて質―
量と社会的要請―個性の二軸四象限から成る理
解の枠組みを提案する。
まず質―量の軸では、サドラーが２種類のク
ライテリアを提示している（Sadler 1989）。一
つは標準テストで正誤を与えるだけのシャープ
なクライテリア（sharp criteria）と呼ばれる。そ
こでは文章の長さといったパフォーマンスの質
は問われない。学習者の意思と無関係に予め
設定される先決されたクライテリアであること
が多く、達成したかどうかの二分法で構成さ
れるドメインは客観テストに好まれる。しか
し、そもそも諸能力の総体であるコンピテン
ス（competence）や複雑なスキルの融合から生
まれたパフォーマンス成果は断片化することが
できない（Sadler 1987）。そこで、連続的変化に
よって特徴づけられるファジーなクライテリア
（fuzzy criteria）が能力の全体性に近づこうとする。
独創性等の抽象度の高いメンタル面の構成概念
を含むため、ファジーなクライテリアを設定す
る場合は学習者がそれを深く理解し、意図する
事柄を教育者と共有することが求められる。サ
ドラーはスタンダードを数量化されない質的判
断と定義したうえで、従来の量的判断に依拠し
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たドメイン準拠の対抗馬として、このファジー
なクライテリアに照らし合わせるスタンダード
準拠アセスメント（standard referenced assessment）
を提唱している（Sadler 1987）。
また、トーランス（Torrance, H.）とプライヤー
（Pryor, J.）は先決されたドメインを参照する収
束型アセスメント（convergent assessment）と、
個人内の把握に焦点化させる拡散型アセスメン
ト（divergent assessment）の２種類にFAを弁別
している（Torrance & Pryor 1998）。前者は学習
者が知っているかどうかについて二分法で区切
るのに対し、後者は学習者が何を知り、理解し、
何ができるのかを主に真正なパフォーマンス課
題から質的に捉えようとする。
社会的要請―個性の軸では、カーウィ（Cowie, 
B.）とベル（Bell, B.）が理科教育におけるFAを
計画性と相互作用性の二つに分けている（Cowie 
& Bell 1999）。 計 画 的 なFA（planned formative 
assessment）は予め設定された目的（purpose）に
沿って学習者から事前の既有知識や事中と事後
の理解度に関する情報を引き出し（eliciting）、
得た情報を科学領域のクライテリオンに準拠し
て解釈をする（interpreting）。その解釈を基に適
切な支援の働きかけ（acting）を行う。この三つ
の手順を絶えずクライテリアと照らし合わせな
がら予め計画したカリキュラム上の学習のねら
いの達成を目指すことが重視される。他方、相
互 作 用 的 なFA（interactive formative assessment）
は計画的なFAよりも即時に、記録される間も
無い予測困難な素早いプロセスの中で実行され
る。ここでいう相互作用とは教育者と学習者の
間での関わり合いであり、対話（dialogs）、会話
（conversations）、交渉（negotiations）等を方法論
に持つ。しかし、引き出しのように必ずしも企
図されておらず、学習者の記述や疑問といった
言語から、他者との交流の仕方、話し合いの調
子、ボディランゲージといった非言語まで、多
岐にわたるあらゆる情報を扱う。そのため、計
画的なFAよりも学習者の様態を鳥瞰し、多くの
気づき（noticing/awareness）を得ることが求め
られる。その気づきの重要度を高めるために認
識（recognizing）を深め、この認識を手がかりに、
支援に応答（responding）する。
この計画的なFAと相互作用的なFAをルイ
ズ・プリモ（Ruiz-Primo, M. A.）とフルタク（Furtak, 
E. M.）はフォーマルなFAとインフォーマルな
FAに置換した（Ruiz-Primo 2011；Ruiz-Primo & 
Furtak 2006）。教科のドメインに準拠するアセ
スメントは学習のねらいと強力に結びつき、従
来のFAの効果はフォーマルなFAの文脈で多く
論じられている。また、ルイズ・プリモによれ
ば、相互作用的なFAが十分に明示されてこな
かった背後には、教育者の実践知とFAの実行に
対する著しい予測不可能性が隠れている（Ruiz-
Primo 2011）。それに対してインフォーマルなFA
は、学習者間での関わり合いや学校の枠を越え
た家庭でもみられるため、課外活動や探究、課
題解決学習におけるアセスメントにも有益であ
ると期待されている（Barron & Darling-Hammond 
2010=2013）。
さらに、ウィリアム（Wiliam, D.）が提起した
構成概念準拠アセスメント（construct referenced 
assessment）は所与のクライテリアを想定しない
二軸の原初である（Wiliam 1998）。ウィリアム
は従来の精神測定学における構成概念を社会的
視座から再解釈し、実践共同体（community of 
practice）の中で到達程度を判断するために協同
創成させるクライテリアを暗示している。
３－３．形成的アセスメント論の拡張
以上の先行研究レビューを基にしたFA論に
おけるアセスメントとクライテリアの分類を図
２に示す。ここでは熟達者の育成とアセスメン
トのタイプを十分条件の関係とし、クライテリ
アの囲いの中にアセスメントのタイプを熟達者
別に付置している。矢印は振り幅を意味し、動
形成的アセスメント論におけるクライテリアの今日的意義 （西塚・有本）
53
機づけられる方向に応じて機能が調節される。
FAは計画性と相互作用性、クライテリオン
準拠と学習者準拠による、社会面と個人面の到
達を同時に図るヤヌス的性格を成すとされる
（Cowie & Bell 1999；二宮 2013）。しかしなが
ら、この方法論は学習の質と量の二側面にこそ
対応しているが、第1節で述べたとおり、SAに
付き従う発想から抜け出し、疑似主体性を発揮
する学習者像の育成を払拭しなければ、FAの
目的は見失われてしまうだろう。
ホリスティック・アプローチに献身する教育
者ならば、この目的における旧態依然のメンタ
ルモデルを打ち破ることができる。彼らは競争
社会に相性の良い標準テストの点数に一喜一憂
することなく、学習者の唯一性を象徴する個々
の関心、考え、感情、経験を信頼し、個々の
発達プロセスや関わり、つながりを重視したカ
リキュラムを設計し、それを一貫させている
（Joseph 2010；Miller 1988=1994；手塚 1995）。 
そして、この教育観の下でホリスティック・カ
リキュラムを実装し、開いたクライテリアに手
を伸ばす実践が可能な組織環境を作り上げてき
ている5）。
４．「深いESD」実践に向けたクライテリ
ア構成の予備的考察
４－１．全校体制でクライテリアを開発す
る事例
前節までに、FA論の海外先行研究をレビュー
し、国内では未だ市民権を十分に得ていない新
鮮な理論や諸概念に触れてきた。では実際に、「深
いESD」の下支えとなる質の高いクライテリア
をどのように開発し、FAを積み重ねることがで
きるだろうか。実践に落とし込むための入り口
として、二つの事例から実装方法を検討する。
スーパーグローバルハイスクール（Super 
Global High School、 以 下SGHと 略 す ） は、
本 論 に お け る 広 義 のESD実 践 に 該 当 す る
（Ishimori 2017）。SGHでは一般にグローカルな
視点を取り入れた研究課題と、その遂行の中で
身につけてほしい能力を学校側が設定する。個
人研究の論文作成やチームによる課題解決学習
図２　形成的アセスメント論におけるアセスメントとクライテリアの配置（筆者作成）
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図３　クライテリア開発の取り組み概略図（A高等学校2016：109）
等のパフォーマンス課題のためのルーブリック
を用意する、自己申告型選択式のアンケートを
経年比較する、または外部テストを受検する等
の多彩なツールが活用されている。しかし、そ
れらは所与の閉じたクライテリアに基づく能力
ベースの、支配的総括性の強いアセスメントで
あり、「私たちは何を身につけたいか」という
学習者の声に応えるものではない。
アセスメント手法の開発を課題研究の一つと
するA高等学校は、質の高いクライテリアを構
成するために学習者の様態を取り入れている点
で、他のSGH実践と区別される。
2015年度にSGHに指定されたA高等学校は、
総合的な学習の時間と学校行事（体験学習）
が教科の学習につながるようなカリキュラム
のデザインを2006年より目指している（A高
等学校 2016）。そしてSGH構想開発プロセス
において最優先に掲げたものが育成すべき「グ
ローバル・コンピテンシー」の見極めであった。
民間会社の標準テストを基に、コンピテンシー
（周辺環境に適応するための実践的な行動の特
性）とリテラシー（得た知識を基にした問題解
決力）を特定し、同時に、教育者による学習者
の分析や学習者へのヒアリング、アンケートと
いった多面的な情報収集も行われた。次に、「対
人基礎力」と「対自己基礎力」、「対課題能力」、
それら下位項目のスキルに関して、グローバル
人材、モデルとなる社会人（30歳代役職付き管
理職）、平均的な大学生、そして当高校１年生
の四者の位置づけを比較定量分析した。この結
果に加え、21世紀型能力（国立教育政策研究所）
やキー・コンピテンシー（OECD）、社会人基
礎力（経済産業省）を踏まえ、最終的に育成す
べき「４つの力」を導出している。さらに、当
校の学習者の強みと課題から導出、共有された
能力が達成したことを質的に保証するクライテ
リアを探索するために、日常の教科活動やクラ
ス指導、クラブ指導、課題研究をフィルターに
それらを修正し、ルーブリック開発が全校体制
でなされている（図３）。
このように「能力の特定と定義、そのクライ
テリアを絶えず学習者と結びつけながら学校自
形成的アセスメント論におけるクライテリアの今日的意義 （西塚・有本）
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前（school-based）で組み立てる」ことにより、
時間と労力を要する取り組みではあるが、共通
了解となるルーブリックが各教科をはじめ様々
な場面でのESD実践に応用でき、カリキュラム
の管理と体系化をいっそう推し進める。また、
教育者同士の同僚性とアセスメントに関する職
能を形成することにも資するだろう。
４－２．ペダゴジー（システム思考ツール）
からクライテリアの開発を試みる事例
もう一つの例は、アセスメントにおける生徒
の役割を高めた、よりミクロの活動レベルで確
認される。エンゲストローム（Engeström, Y.）の
活動システムをFA実践の分析単位に用いたウェ
ブ（Webb, M.）とジョーンズ（Jones, J）によれ
ば、FAを成功させる鍵の一つに、教育方法学的
（pedagogical）知識がある（Webb & Jones 2009）。
その中のソフトなシステム思考のためのツール
の活用は、同じ課題を使用したとしても、学習
者自身の価値観や既有知識、経験が成果物に反
映された状態となるため、価値の問い直しやメ
ンタルモデルへの対処に高い動機づけや関心を
焚きつけつつ、個に応じた学習を促すことがで
きる（曽我 2013）。
図４は、秋田県の高等学校で実践された、中
国によるサバの乱獲を扱った新聞記事（課題）
を基にグループで作成したシステム思考の導入
箇所である。順に、記事からキーワードを拾い
集め、その関係性をコネクションサークルで描
く個人活動（ステップ１）、課題解決のために作
成した図が何を明らかにしているのかを振り返
るセルフ・アセスメント活動（ステップ２）、グ
ループで記事を読み直し、理解を深めるピア・
アセスメント活動（ステップ３）、キーワードを
整理統合し、関係性をコネクションサークルに
描き直す活動（ステップ４）を踏む。その後に
クライテリアを開発し、学習者は描いたコネク
ションサークルを足がかりに仮説検証型の課題
解決に取り組むことになる（Arimoto et al. 2017）。
既にシステム思考ツールを用いたESD実践は国
内でもみられているが（例えば、山本・田中 2017）、
当実践は「開放性を含むクライテリアが、アセスメ
ントの視野を広げるペダゴジーを活用しながら緩
徐に構成されてゆく」可能性を示している。これは
判断活動を経るプロセスの中で、はじめのうちは外
言化されなかった潜在的クライテリア（latent criteria）
を徐々に立ち上げてゆく試みとも解釈される（Sadler 
1985）。学習者は複雑系の社会事象の大局を理解す
るための思考整理に役立てるとともに、進捗具合に
応じて日々書き足し、改良されてゆくツールは、つ
ながりの程度やシステムの深まり具合を可視化さ
せる。教育者はそれらを参考に、その都度、学習の
文脈に沿うFAの機会を創り出すことができる6）。
５．結論
ここまで、ホリスティック教育を「能力育成
論を越えた主体性の育成」に求めたうえで、ク
ライテリアの今日的意義を通して「深いESD」
に寄与するFAの在り方を明らかにしてきた。ア
セスメント・クライテリアの諸相は開閉のクラ
イテリアに大別することができ、個性と社会的
要請に対応する。そして質の高いクライテリア
はその双方の緊張関係の克服から創出される（第
２節）。以上の概念とFA諸理論を整理した結果、
FAの適用可能性はホリスティック性を志向した
開いたクライテリアへの注目によって拡張する
こと、幅広い範囲でクライテリアを創発するこ
とが学習者の主体性を増幅させるFAを遂行する
ための条件となること、そしてこの文脈の中で
ESD実践が「深まる」ことが示唆される（第３節）。
「深いESD」を導くクライテリア構成の予備的考
察では、実践共同体である学校組織に埋め込ま
れたクライテリアを学校自前で掘り起こすこと、
また、学習者のアセスメントにおける役割を強
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調し、学習者の実態や個性を鮮明にアセスメン
トできるリッチな課題を遂行しながらクライテ
リアを開発すること、という実装化に向けた活
動の部分要素を取り出すことができた（第４節）。
本議論と今後の研究上の羅針盤は次の３点で
ある。まず、本論はアセスメント・システムを
転換させるための初発の考察にとどまり、多層
レベルを整合的につなぐ方法の検討が残されて
いる。FAは、教室レベル、学校レベル、社会レ
ベル間の重層性から組成されており、アセスメ
ント問題複合体の解決は一筋縄ではいかないの
が実情である。例えば、それは感情のスタイル
や民族、文化、社会経済的な階層、ジェンダー
といった個々の特性に対してどのように対処す
るのかに関する問題を抱え、政治体制や社会文
化の影響に晒される対象でもある（Arimoto et al. 
2015；Black 2015；OECD 2005=2008）。
第２に、カリキュラム開発とFAの関係性の検
討である。本議論では質の高いクライテリアと
FAを駆動させた実際のカリキュラムを具現化で
きておらず、またそのカリキュラムの構成方法
やそれに係る問題点を指摘するに至っていない。
学校教育ではアセスメントを支えるカリキュラ
ムとペダゴジーの三位一体が教授学習活動の基
本単位であるため（石森 2013）、その改革は単
独では不可能であり、三者をどのように編みこ
むのかが今後検討されるべきである。その際、
永田が既存の学校システムの変革が「深いESD」
には不可欠であると主張したように（Nagata 
2017）、学校を改善するためにFAを機能させる
ことへの支持的風土（culture of evaluation）が組
織全体で醸成されていることがFAの成立基盤
でもあるため（有本他 2015；有本・濱田 2016；
OECD 2005=2008）、FAと表裏一体のクライテリ
アは学校レベルの切り込みが肝要となる。クラ
イテリアとFAへの気づきや、それらによりカリ
キュラムに色彩を与える活動の源泉は、校内研
修や授業研究の中に多分に潜んでいる。
第３に、現行のESD実践でみられるアセスメ
ント手法の内実を本論で整理した諸概念や理論
に対応づけたうえで、手法の特質や実際の効果
を明らかにする、手法自体を洗練させる、そし
図４　コネクションサ クールの作成（Arimoto et al. 2017：141を日本語訳）
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て実践を通じて理論それ自体を自己反省的に見
直す作業に取り掛からなくてはならない。本論
は、ホリスティック教育が「客観的評価、測定、
数量化・数学的記述」と「標準化された一元的
基準」における切り詰めた競争的なアセスメン
トよりむしろ「相互主観的評価、詩的、散文的
記述」と「多元的基準」における協奏的なアセ
スメントを好むことに関する（吉田 1995：35）、
理論的視座からの再検討の役割を果たした。し
かし「面談、振り返り日記の記述、質問紙、自
己評価、相互評価」（吉田 1999：281）や「創作
叙事詩・解題（オートエスノグラフィー、ナラ
ティブ・アプローチ）、作品・ノート等の回覧
コメント、作問・作解・作解説とその交流、ル
カーワ型テストの事後ケア、対話（環境・他者・
自己との対話）、あえて評価しないという選択、
HOPE評価」（成田 2012：15）といったホリス
ティック・アプローチ由来の手法とその機能は、
開放性を含むクライテリアに準拠したFAとどの
ような連関を持たせることができるだろうか。
「深いESD」実践と併走するFAの機能解明とそ
のシステムの醸成に向けて、理論と実践を往還
させた検討のさらなる深化が要請されている。
とはいえ、ホリスティックな視点を持ち合わ
せることによる、多様な資源を基にルーブリッ
クを探索、開発、共有、調整するシステムの構
築や、生物多様性を主題としたシステム思考ツー
ル実践が、今日的意義を持つクライテリア構成
の輪郭を既に描き出し、FAは「深いESD」の道
の上を歩み始めている。双方のクライテリア体
系をアセスメント・システム内に組み込もうと
した時、今日までの学校文化にみられるアセス
メント活動、すなわち、教室という一つの学習
環境と単一の教科の中でごく限られた学習資源
を用いながら、一人の教育者が学習活動のある
一場面のみを切り取って行う単調な判断作業、
では実現困難なことが明るみに出される。本論
考は、ここで提出された知見が教室や学校内で
学習を完結させない「社会に開かれた教育課程」
改革の成否にも密接に関わることを間接的に訴
えかけている。
【注】
1）　本稿では、「現代社会の課題を自らの問題として捉
え、身近なところから取り組む（think globally, act lo-
cally）ことにより、それらの課題の解決につながる新
たな価値観や行動を生み出すこと、そしてそれによっ
て持続可能な社会を創造していくことを目指す学習
や活動（文部科学省 公開年不明）」という文部科学
省のESD理念を取り込んだ諸活動をESD実践と呼び、
その定義を取り上げて問題にはしない。
2）　本稿では、学習上の到達地点を学習のねらい（learn-
ing intentions）と呼び、個人に紐づいた学習のねらい
をゴール（goals）、閉じたクライテリアに基づくもの
を閉じた学習のねらい、開いたクライテリアを踏ま
えたものを学習のねらい（目標）と解釈する。ここ
では目標を、閉じた学習のねらいとゴールとの重な
りと捉えている。学習のねらいとクライテリア、ゴー
ルとイプサティブ・クライテリアの双方の目標に対
する認識は異なっており、本稿は折衷案を採用して
いる（John Hattie氏とGwyneth Hughes氏との電子メー
ルでのやりとり（2018年4月13日）。 
3）  「評価基準」、「評価規準」、クライテリア、そして
スタンダードの間には明確な意味上の共通了解が
みられず互換可能な場合がある（皆見 2008；Sadler 
1985）。本稿では、有本他（2012）に従って学習指導
要領に立脚したクライテリアを「評価規準」と呼び、
スタンダードを「クライテリアを元に、社会的影響
や達成の可能性を考慮して設けられる規制値（有本
他 2012：49）」と解釈している。また、固有名詞と引
用を除き「評価」という表現の使用を避けている。
4）　有本他（2012）は学習指導要領に示すねらいと内
容のまとまりとしての「評価規準」、課題が要求する
「課題クライテリア」、そして深い学習を導く「質の
高いクライテリア」から成る層を提案している。
5）  本稿では言及を避けるが、ホリスティック・アプ
ローチに基づくESD好事例の諸実践は、記述では明
らかにされていない部分にアセスメントの視座から
照射することにより、再解釈されうる（永田 2012）。
6）　当該実践はクライテリア構成には及ばず、さらな
る発展的実践が望まれる。当該実践の実施経緯や使
用された資料、授業プロセス等は次の文献で詳述さ
れている（有本 2018；Arimoto et al. 2017）。
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